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MORAL, ERZIEHUNG UND DIE FRAGE DER ZUSTÄNDIGKEIT 
 
von Marko Demantowsky 
 
Der Ethikunterricht befindet sich in Schwierigkeiten und mit ihm auch alle Ethik-
Lehrenden. Diese Schwierigkeiten sind grundsätzlicher Art und betreffen unmittelbar 
das Selbstverständnis des Faches. Ihre prinzipielle Qualität äußert sich in der tägli-
chen Schulpraxis auf vielerlei Weise - auch wenn schleichende Gewöhnung, stille 
Übereinkunft oder lärmender Aktivismus ihre Wahrnehmung erschweren mögen. Sie 
manifestieren sich in einer geringen Akzeptanz des Faches unter den Schülern, in 
einer nicht zu übersehenden didaktischen Unsicherheit der Lehrenden und in einer 
im doppelten Sinne randständigen Position des Faches im Stundenplan.  
Gleichzeitig lastet auf dem Ethikunterricht ein öffentlicher Erwartungsdruck, der in 
bemerkenswerter Weise angestiegen und damit auch leicht zu enttäuschen ist. Der 
schulische Ethikunterricht als steuerfinanzierte Veranstaltung scheint in der heute 
veröffentlichten Öffentlichkeit geradezu prädestiniert, als die erste Moralagentur in 
unserer arbeitsteiligen, säkularisierten und (ach so) zweckrationalen Gesellschaft zu 
fungieren. Das ist ein Signal für jeden resonanzorientierten Aktivismus. Und so gießt 
die Bildungspolitik aller deutschen Länder den scheinbar naheliegenden, aber jeden-
falls populären Gedanken in curriculare Form. Der öffentliche Erwartungsdruck führt 
allerdings nicht nur zu bildungspolitischen Weichenstellungen, sondern reproduziert 
sich als wiederum verstärkte mediale Aufmerksamkeit auch selbst; und diese hat ihr 
Gutes, denn sie indiziert durch ihre Enttäuschung am real-existierenden Ethikunter-
richt die grundsätzlichen Schwierigkeiten, in die er allerdings erst durch die merk-
würdige öffentliche Erwartungshaltung geraten zu sein scheint. Der Ethikunterricht 
und die ihn Lehrenden sehen sich mithin – ob sie es wollen, wissen, wünschen oder 
nicht – in ein besonders spannungsgeladenes Wechselverhältnis zu Politik und Ge-
sellschaft gestellt. Nach derzeitigem Eindruck können sie wegen ihres staatlich regu-
lierten Moralerziehungsauftrages für doch wohl eigentlich gesamtgesellschaftlich zu 
verantwortende sittliche Mißstände zumindest berufsethisch haftbar gemacht wer-
den und stehen dieser Tatsache hilflos gegenüber.   
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Die öffentliche Meinung neigt also dazu, den Ethikunterricht funktional zu überfor-
dern. Gleichzeitig wird die ihm eigene Potenz in der Schulwirklichkeit bei weitem 
nicht ausgeschöpft und der Unterricht insofern fachdidaktisch unterfordert. Öffentli-
che Erwartungen, bildungspolitische Zielvorgaben und die schulpraktische Wirklich-
keit entsprechen sich in keiner Weise. Die gleichzeitige Über- und Unterforderung 
wirkt zerstörerisch auf die Reputation des Faches und die Motivation der Lehrenden 
und auch und nicht zuletzt auf die Einstellung der Lernenden. 
 
Die Misere des Ethikunterrichts ist aus dessen Ursprüngen erklärbar: Der Ethikunter-
richt wurde - wie hinlänglich bekannt – seit dem Beginn der siebziger Jahre zu-
nächst in Bayern eingeführt. Konzipiert wurde er gleichsam als kulturpolitischer 
Damm. Eingedämmt werden sollte die Flut der gewitzten Achtklässler, die, auf ihre 
neue Religionsmündigkeit pochend, dem Religionsunterricht den Rücken kehrten 
und also eine Freistunde am Nachmittag der Katechese vorzogen. In der Kultusver-
waltung begann die Furcht vor einem substantiellen Werteverlust in der Gesellschaft 
zu grassieren, die Kultur des christlichen Abendlandes schien in Gefahr - nur weil ein 
Teil der vierzehnjährigen Schüler auf die ein oder zwei Stunden Religionsunterricht 
pro Woche verzichtete. Die kultusbürokratische Furcht mag vor dem Hintergrund 
der tiefgreifenden gesellschaftlichen Veränderungen am Ende der sechziger Jahre 
erklärt werden. Möglicherweise war die Einführung des Ethikunterrichts auch nur 
eine Art konservatives Rückzugsgefecht. Wichtig ist hier die Erkenntnis, daß der 
Ethikunterricht nicht um seiner selbst willen begründet worden ist und daß sogar 
noch in seiner defensiven Grundbestimmung ein Gedanke liegt, der unzutreffender 
kaum sein kann. 
Dieser Gedanke ist ein historisches Kennzeichen gesellschaftlicher Modernisierung 
überhaupt. Im Kern beruht die Vorstellung, daß durch den Ausfall eines Unterrichts-
faches der moralische Haushalt eines Heranwachsenden ins Wanken geraten könn-
te, auf der "Organisationssucht" des modernen Staates und seiner bürokratischen 
Verwaltung. Diese hat in mancherlei Hinsicht segensreiche Folgen gezeitigt, im Be-
reich der Moralerziehung scheint ihr Anspruch, Zuständigkeiten arbeitsteilig optimal 
organisieren zu können,1 dagegen haltlos und oftmals sogar kontraproduktiv.  
                                               
1 Zum Charakter und der Tendenz moderner bürokratischer Verwaltung vgl. Max Weber: Wirtschaft 
und Gesellschaft (Auszüge). In: Ders.: Schriften zur Soziologie. (Hrsg. von Michael Sukale). Stuttgart 
1995, v.a. S. 238-256. 
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Im übrigen spricht aus dem Muster der staatlichen Allzuständigkeit und besonders 
auch aus dem Gedanken seiner Zuständigkeit für die moralische Erziehung der Ju-
gend ein fundamentales Mißtrauen gegen die außerschulische und insbesondere die 
häusliche Erziehung. Wer glaubt, daß durch den Ausfall moralerziehenden Unter-
richts die Heranwachsenden orientierungs- und also sinnlos umherirrten, geht davon 
aus, daß sie in den Moralerziehungsunterricht mit ebenso unklaren Vorstellungen 
eintreten wie beispielsweise in den Chemieunterricht. Gleichsam als unbeschriebene 
Blätter. Doch abgesehen von – wohlgemerkt erschreckenden – Ausnahmen haben 
Heranwachsende sehr wohl klare, d.h. intersubjektiv verständliche Vorstellungen 
von Gut und Böse, haben also eine Moral und müssen nicht in einem einzelnen Fach 
durch aufwendige pädagogische Arrangements zu einer solchen geführt und im 
Zweifelsfall didaktisch überwältigt werden. 
Man könnte einwenden, daß es ein sehr schlichtes Konzept von Ethikunterricht sei, 
das da an die Wand gemalt wird. Doch selbst ein dominant kognitiv angelegter 
Ethikunterricht, der auf didaktische Überwältigungsszenarien verzichtet und seinen 
Schwerpunkt auf ethikhistorische Wissensvermittlung und Urteilsübung legt, stößt 
irgendwann auf das spezifische Problem der alltagsrelevanten Operationalisierbar-
keit solchen Wissens und Könnens - sofern er sich nämlich nicht von dem Ziel der 
direkt-abstrakten Moralerziehung verabschiedet.2 Ob dem lebendigen moralischen 
Haushalt eines Schülers selbst durch einen sublimen, kognitiv angelegten Ethikun-
terricht wirklich etwas hinzugefügt werden könnte, bleibt fragwürdig. Ganz zu 
schweigen davon, ob ein solcher Haushalt überhaupt erst angelegt werden könnte 
oder müßte.  
In dieser Hinsicht sind alle Moralerziehungsenthusiasten daran zu erinnern, daß kein 
ethisches Wissen für moralische Handlungen nötig ist. Letztlich hat sich selbst 
Schlagetot Achill bereitgefunden, dem alten Priamos den Leichnam seines Sohnes 
zu überlassen. Er ahnte dabei nichts von den Nutzenkalkülen der Regelutilitaristen, 
noch gar von diskursethischen Kommunikationsverfahren oder wenigstens von aris-
totelischen mesotes-Abwägungen. Es lassen sich leicht Exempel auch für den um-
                                               
2 Wie es einem z.B. im Anschluß an die Theorie Lawrence Kohlbergs ergehen kann. Vgl. F. Oser/W. 
Althof: Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Entwicklung und Erziehung im Wertebereich. Stutt-
gart 1992. 
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gekehrten Fall finden: Ethisches Wissen bürgt nicht für moralische Handlungen - 
man denke nur an den Fall Eichmann.3  
Moral scheint etwas derart Fundamentales und, wenn man so will, anthropologisch 
Verwurzeltes zu sein, daß die damalige Furcht der Kultusverwalter um die abend-
ländischen Seelen im Rückblick – gelinde formuliert – ein wenig eigen anmutet. 
Doch zurück zur Geschichte der ethikunterrichtlichen Misere. Die kulturpolitische 
Dammfunktion des Ethikunterrichts führte zu seinem substitutiv-wahlobligatorischen 
Status im schulischen Curriculum. Mit anderen Worten: Jeder Schüler, der entschie-
den nicht am Religionsunterricht teilnehmen will, muß den Ethikunterricht besuchen. 
In der Tat stiegen die Teilnehmerzahlen des Religionsunterrichtes nach Einführung 
des Ethikunterrichtes wieder an, die abendländischen Seelen waren gerettet, das 
kulturpolitische Kalkül ging also auf – allerdings war nun der Ethikunterricht in die 
Welt gesetzt. In den Augen der Schüler, denen die schulpolitischen Zusammenhän-
ge und ihr schulwirklicher Niederschlag nicht verborgen bleiben konnten, mußte das 
Fach Ethik nolens volens zur "Atheistenfalle" werden. Das hat sich auf die Lernmoti-
vation und Arbeitsbereitschaft der betroffenen Schüler sicher genauso wenig förder-
lich ausgewirkt wie der Umstand, daß die schulinternen Stundenplaner dazu neigen, 
den Ethikunterricht wegen seiner wahlobligatorischen Konstruktion für die erste 
oder letzte Stunde eines Schultages anzusetzen. 
Der Ethikunterricht hat als Substitut des Religionsunterrichtes von diesem die kul-
turpolitische Aufgabe der direkten Moral- bzw. Werteerziehung als Erbschaft über-
nommen. Dem Schüler eines säkularisierten Umfeldes, der selbst unter Androhung 
des Ethikunterrichts nicht in den Religionsunterricht zu bewegen war, sollte also im 
neuen Fach ein atheistisches bzw. nonkonfessionelles Moralerziehungs-Äquivalent 
geboten werden. Ob allerdings so etwas überhaupt denkbar wäre, wurde öffentlich 
nicht hinterfragt. Was in der Moralerziehung des Religionsunterrichts nämlich ganz 
selbstverständlich ist und Grundlage seiner didaktischen Funktion: das gemeinsame, 
welttranszendierende Bekenntnis, die gemeinsame, rituell stark durchformte Traditi-
on und das organische Zusammenspiel von häuslicher, kirchlicher und schulischer 
Erziehung, fehlt dem Ethikunterricht als Voraussetzung gänzlich.  
                                               
3 Vgl. Hannah Ahrendt: Eichmann in Jerusalem. Ein Bericht von der Banalität des Bösen. Mit einem 
Essay von Hans Mommsen. München, Zürich 1986, 11964. 
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Von diesem grundsätzlichen und Hauptproblem abgesehen, war es einer Akzeptanz 
des Faches weiterhin abträglich, daß den staatlichen Moralerziehern eine eigene 
Ausbildung lange Zeit nicht zugemutet wurde. Die Amts- und persönliche Autorität 
des Lehrenden mußte für moralerzieherische Sachkompetenz und Dignität bürgen. 
In welche (das dienstliche weit überschreitende) Zwänge die Ethiklehrenden vor 
allem durch die Haftung mit ihrer persönlichen Autorität in Fragen der Moralerzie-
hung kommen mußten, ist leicht vorzustellen und bedarf keiner weiteren Illustrati-
on. 
Das eigentlich Verhängnisvolle an der kulturpolitisch inspirierten Instrumentalisie-
rung des Ethikunterrichts ist deren strukturelle Kontraproduktivität, denn mit den 
genannten Schwierigkeiten und der damit verbundenen suboptimalen Motivationsla-
ge muß auch das Ansehen des moralerzieherischen Unterrichtsziels und -inhalts bei 
den Lernenden leiden. Das heißt, ein kulturpolitisches Unternehmen, das gegen 
einen vermeintlichen Moral- und Orientierungsverlust konzipiert war, beförderte 
strukturell und sicher unfreiwillig den Legitimationsverlust der konventionellen Wer-
teordnungen. Die Gefahr bestand und besteht, daß das schlechte Image des moral-
erziehenden Ethikunterrichts assoziiert wird mit seinem Gegenstand - der Moral. 
Mit einer einzigen Ausnahme - nämlich hinsichtlich des Professionalisierungsgrades 
der Ethiklehrerschaft und auch da nur mit Abstrichen - hätten die bisherigen Aussa-
gen auch auf die heutige Situation in Sachsen bezogen sein können. Die Schwierig-
keiten des heutigen Ethikunterrichts sind so alt wie der Ethikunterricht selbst. 
Nach der schrittweisen Einführung des Faches Ethik wurden von didaktischer Seite 
relativ zügig systematische Entwürfe vorgelegt. Köck (1979)4 und Schmidt 
(1983/84)5 seien als bedeutende Vertreter genannt. Was aber die ethikdidaktischen 
Entwürfe von den Pionieren bis zu den neuesten Versuchen von Tichy (1998)6 und 
Horlebein (1999)7 als Gemeinsamkeit kennzeichnet - ungeachtet aller anderen Diffe-
                                               
4 Vgl. Peter Köck (Hrsg.): Modelle zum Ethikunterricht. Didaktik und Methodik des Ethikunterrichts. 
Donauwörth 1979. 
5 Vgl. Heinz Schmidt: Didaktik des Ethikunterrichts I, II. (= Ethik. Lehr- und Lernbücher; 6). Stuttgart 
u.a. 1983/84. 
6 Vgl. Matthias Tichy: Die Vielfalt des ethischen Urteils: Grundlinien einer Didaktik des Faches Ethik, 
praktische Philosophie. Bad Heilbrunn/Obb. 1998. 
7 Vgl. Manfred Horlebein: Didaktik der Moralerziehung. Eine Fundierung durch pädagogische Anthropo-
logie und praktische Philosophie. (= Wirtschaftspädagogisches Forum; 6). Markt Schwaben 1998. 
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renzen -, ist die grundsätzliche Akzeptanz des lehrplanverankerten,8 staatlich sankti-
onierten direkten Moralerziehungsauftrages. Vielleicht spricht es für Realitätssinn, 
die staatlichen Vorgaben auch in der ethikdidaktischen Theorie zu beachten. Das ist 
aber nicht Gegenstand dieser Ausführungen, hier geht es nicht um Kritik der Litera-
tur, hier sollte auf einige grundsätzliche Schwierigkeiten des Ethikunterrichts und 
seiner politischen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen hingewiesen werden.  
 
Der Titel "Sittliche Elementarbildung statt Ethikunterricht?" fragt nach einer Alterna-
tive. Es wird versucht, eine solche durch acht Thesen ansatzweise zu entwickeln.  
THESE 1. In der Moralerziehung geht es nicht um die Anlage eines moralischen Be-
wußtseins, sondern immer nur um dessen absichtsvolle Formung.  
THESE 2. Es soll nicht bezweifelt werden, daß Moralerziehung, und zwar im Sinne 
einer Übung moralischer Sprachkompetenz und einer Habitualisierung sittlichen 
Verhaltens, notwendig sowie individuell und gesamtgesellschaftlich erstrebenswert 
ist. Bezweifelt wird dagegen nachdrücklich, daß es sinnvoll ist, ein randständiges 
Schulfach damit hauptgeschäftlich zu beauftragen. Moralerziehung ist curricular auf 
grundsätzlich anderer Ebene zu verhandeln als zum Beispiel mathematische oder 
chemische Bildung. Man stelle sich vor, eine international vergleichende Studie wie 
TIMMS konstatierte in Deutschland ein weniger waches moralisches Bewußtsein der 
Jugendlichen im Vergleich zu denen in Südkorea. Wäre dafür der deutsche Ethikun-
terricht verantwortlich zu machen? 
THESE 3. Moralerziehung findet in der Gesellschaft in einem komplexen Faktoren-
feld statt. Der Ethikunterricht kann darin - vor allem im Vergleich zum häuslichen 
Kreis -, wenn überhaupt, nur eine marginale Rolle spielen. Die häusliche Moralerzie-
hung ist deshalb und entgegen der Tendenz, den Staat für alles verantwortlich zu 
machen, wieder stärker und öffentlich in die Pflicht zu nehmen. 
THESE 4. Die Schule als Ganze hat vom Gesetzgeber einen weithin anerkannten 
Bildungs- und Erziehungsauftrag erhalten. Zu erziehen heißt aber im Grunde nichts 
anderes, als formend und absichtsvoll auf das moralische bzw. sittliche Bewußtsein 
einzuwirken. Deshalb ist die staatlich sanktionierte Erziehung wohl auch nach 1967 
                                               
8 Vgl. beispielsweise Sächsisches Staatsministerium für Kultus (Hrsg.): Vorläufiger Lehrplan Gymnasi-
um. Ethik Klassen 5 - 12. Dresden 1992, S. 7. 
 59 
unter pauschalen Ideologieverdacht geraten, wahrscheinlich auch deshalb tut sich 
die Erziehungswissenschaft bis heute mit diesem ihrem Grundbegriff so schwer. Die 
Problematik einer selbstgewissen Ideologiekritik soll an dieser Stelle nicht erörtert 
werden, festzustellen ist, daß der Erziehungsauftrag der Schule in all ihren Fächern 
durch die ideologische Ideologiekritik vielerorts nachhaltig unterminiert worden ist. 
Auch daraus erklärt sich wohl die kompensatorische und überfordernde Konzeption 
des Ethikunterichtes. Alle Schulfächer sind deshalb in Sachen Erziehung wieder stär-
ker und öffentlich in die Pflicht zu nehmen. 
THESE 5. Erziehung kann in einem Fach wie z.B. dem Chemieunterricht nicht direkt-
abstrakt vonstatten gehen, sondern nur indirekt, aber konkret. Erziehung ist demzu-
folge nicht der eigentliche Unterrichtsgegenstand und wird lediglich ad hoc initiiert. 
Damit vollzieht sich Erziehung im Chemieunterricht nach dem Muster der häuslichen 
Erziehung: Es sind konkrete Probleme gemeinsam zu lösen und dafür müssen be-
stimmte sittliche Voraussetzungen erfüllt sein. Diese herzustellen, sie akzeptabel zu 
machen und beim einzelnen zu habitualisieren heißt: Erziehung. Im Chemieunter-
richt muß die Zeit sein und die Gelegenheit ergriffen werden, an den sittlichen Vo-
raussetzungen gemeinsamer Projekte zu arbeiten. Das gilt für jedes Schulfach - 
auch für den Ethikunterricht. Das Muster der so gearteten häuslichen Erziehung auf 
die Schule zu übertragen war im übrigen die Grundidee schon des allbekannten Pä-
dagogen Johann Heinrich Pestalozzi. In bewußter Abgrenzung zu Konzepten, Her-
anwachsende direkt an abstrakten Stoffen erziehen zu wollen, nannte er seinen 
Erziehungsansatz "Sittliche Elementarbildung".9 
THESE 6. Sittliche Elementarbildung im Sinne einer handlungskontextualisierten, 
indirekten Moralerziehung sollte deutlich in den Mittelpunkt des gesamten schuli-
schen Alltags rücken. Hier tut sich – neben der stärkeren Inpflichtnahme der Eltern 
– ein in staatlicher Verantwortung liegendes Potential auf, die in der Öffentlichkeit 
wahrgenommenen sittlichen Mißstände sachgerecht zu bearbeiten. Diese Facette 
des Problems beginnt bereits wieder stärker in den Blickpunkt der Schulpolitik zu 
                                               
9 Vgl. Johann Heinrich Pestalozzi: Brief an einen Freund über seinen Aufenthalt in Stanz. In: Ders.: 
Sämtliche Werke. (Kritische Ausgabe). Berlin (später Zürich) 1927ff., Band XIII, S. 5-25. 
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rücken, wie die Denkschrift der Bildungskommission Nordrhein-Westfalen von 1995 
zeigt.10 
THESE 7. Bleibt der Ethikunterricht. Wozu ist er nötig, wenn er als Moralerziehungs-
agentur eigenen Rechts versagen muß? Sittliche Elementarbildung als lebendiges 
Prinzip der gesamten Schule vermag der Aufgabe der Moralerziehung doch sehr viel 
besser gerecht zu werden. Sollte man nur wegen der kulturpolitisch inspirierten 
Damm-Funktion zur Stabilisierung des Religionsunterrichtes starke kontraproduktive 
Effekte in Kauf nehmen wollen? Wenn Schulabsolventen "Ethik" hören, denken sie 
doch zunächst an ein überflüssiges Nachmittagsfach, von dem keiner so recht ver-
steht, was es soll und nicht an einen Zusammenhang, der ihren schwierigen Alltag 
bis ins Letzte mitbestimmt. An diesem Punkt möchte man klar sagen: Der Ethikun-
terricht ist bedenklich und gehört abgeschafft. 
THESE 8. Ohne die bisherigen Überlegungen zu relativieren, soll zum Schluß noch 
ein positiver Vorschlag skizziert werden. Es geht darum, wie sich ein konzeptionell 
sinnvoll ausgerichteter Ethikunterricht denken läßt. Der Ansatz dafür sollte nicht in 
politischen Kalkülen oder Stimmungen gesucht, sondern es sollte entsprechend aller 
anderen Fächer nach dem Platz „ethischen Wissens“ im Kanon der schulischen All-
gemeinbildung gefragt werden. Durch diese Frage wird der Ethikunterricht nicht 
instrumentalistisch herabgewürdigt, sondern erhält allererst die Legitimitätschance 
der anderen Fächer. Kann also der Ethikunterricht etwas zur unabdingbaren Grund-
ausstattung eines jeden heranwachsenden Bürgers an Wissen und Können beitra-
gen, das kein anderes Fach zu leisten imstande ist? Möglicherweise denkt man zu-
erst an moralische Urteilspraxis und ihr Training, d.h. an ein besonderes Können. 
Das Urteilen aber, auch das Werturteilen im Speziellen, wird (oder sollte zumindest) 
auch in jedem anderen Fach geübt werden. Darauf läßt sich also nicht die curricula-
re Legitimation eines einzelnen Faches gründen. Die Behauptung dagegen, daß ein 
Wissen um die sinnstiftende Tradition des jeweiligen Kulturkreises, im deutschen 
Falle also des Abendlandes und des Vorderen Orients, unverzichtbar für die Allge-
meinbildung eines angehenden Staatsbürgers ist, scheint weiter zu tragen. Ein geis-
teshistorisch angelegter Ethikunterricht, der die Kinder und Jugendlichen in diese 
                                               
10 Vgl. Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft. Denkschrift der Kommission "Zukunft der Bildung - 
Schule der Zukunft" beim Ministerpräsidenten des Landes Nordrhein-Westfalen/Bildungskommission 
NRW. Neuwied u.a. 1995. 
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Tradition systematisch einführt, verdiente seinen Platz im Stundenplan. Seine curri-
culare Leitfrage könnte lauten: Welches sind die geistigen Wurzeln unserer heutigen 
sittlichen Werte und Normen? Die gründlich ansetzende Beantwortung dieser Frage 
durch einen mehrjährigen Kursus wäre einerseits geeignet, den Lernenden in die 
sittliche Tradition seines sozialen Umfeldes systematisch einzuführen und damit zu-
mindest einen Teil der Funktion zu übernehmen, die die Kirche ob der fortschreiten-
den Säkularisierung heute nicht mehr auszuüben vermag. Die Gesellschaft hat auch 
ein vitales Interesse, dieses Bildungsfeld nicht allein dem Medienmarkt zu überlas-
sen. Andererseits wäre in dieser Frage gerade ein nicht konfessionell gebundener 
Ethikunterricht in der Lage, das Gewordensein, die Veränderbarkeit, die Vielschich-
tigkeit, kurz: die Relativität der eigenen selbstverständlichen Wertvorstellungen an-
schaulich und begreiflich zu machen. Diese an der eigenen Tradition exerzierte Al-
teritätserfahrung wäre wiederum geeignet, den Heranwachsenden vor der Verabso-
lutierung seiner eigenen Wertvorstellungen zu bewahren und ihn gegenüber sittlich 
Fremdem toleranzfähig zu machen. Diese Archäologie unserer Sittlichkeit könnte 
durch vielfache und vielfältige Übung dazu beitragen, die Heranwachsenden analy-
sefähig zu machen, mithin ihre Urteilskraft zu schulen. An aktuellen sittlichen Prob-
lemstellungen ansetzende regredierende Längsschnitte könnten nicht zuletzt auch 
mit dem Respekt und dem Interesse der Lernenden rechnen. Ein Ethikunterricht 
diesen Formats wäre ein Fach unter anderen, verlangte eine gründliche Fachausbil-
dung der Lehrenden, zwängte sie aber nicht in eine unangemessene Vorbildrolle, 
erlaubte sichtbaren Erkenntnisfortschritt und objektivere Erkenntniskontrolle der 
Schüler und erwürbe sich also einen anerkannten Status im Konzert der Schulfä-
cher. Ein auf diese Weise verankertes Fach könnte aber nicht wahlobligatorisch zum 
Religionsunterricht angeboten werden, sondern beanspruchte für alle Schüler, gleich 
welcher Herkunft, seine Geltung. Moralerziehung hätte als sittliche Elementarbildung 
natürlich, so wie in jedem anderen Fach, auch im Ethikunterricht stattzufinden. Die 
modifizierte These lautet demzufolge: Sittliche Elementarbildung und Ethikunter-
richt. 
Ein gewichtiger Einwand gegen diesen Vorschlag liegt nahe. Es ergeben sich näm-
lich auf den ersten Blick Abgrenzungsschwierigkeiten gegenüber dem Geschichtsun-
terricht und damit stände die curriculare Legitimität eines solchen Ethikunterrichtes 
in Frage. Eine Antwort könnte darin bestehen, sich im Unterricht auf die Geschichte 
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der Praktischen Philosophie zu beschränken und andere sinn- und sittlichkeitsstif-
tende Traditionen (religiöse, politische) auszublenden. Sowohl der mögliche Ein-
wand als auch die genannte Antwort sind aber nach Meinung des Verfassers nur 
bedingt zielführend. Dem Einwand ließe sich entgegenhalten, daß die bloße Histori-
zität des Ansatzes kein Monopol des Geschichtsunterrichtes ist, auch der Literatur-
unterricht beispielsweise verfährt im Kern historisch-genetisch. Und sogar in den 
naturwissenschaftlichen Fächern läßt sich bei genauem Hinsehen ein solches didak-
tisches Vorgehen erkennen. Die curriculare Besonderheit des oben skizzierten Ethik-
unterrichtes, den man als reflektierte „Einweihung“ bezeichnen könnte,11 läge in 
seiner Themenspezifik (sinn- und sittlichkeitsstiftende Traditionen), in seiner Metho-
dik (regredierender Längsschnitt) und nicht zuletzt in seinem konkreten Ziel (Einfüh-
rung in die Regeln und die Morphologie aktueller Sittlichkeit sowie in ihre Genese). 
Daß sich dieses Ziel nicht mit einer Beschränkung auf Philosophiegeschichte realisie-
ren läßt, liegt auf der Hand, ist doch Erscheinung und Entwicklung unserer Sittlich-
keit komplex und liegt doch gerade in der Demonstration ihrer Komplexität einer 
entscheidender Trumpf einer reflektierten Einweihung im Medium staatlich organi-
sierten Unterrichts. 
 
                                               
11 Der Begriff stammt von C.S. Lewis. Vgl. C.S. Lewis: Die Abschaffung des Menschen. Einsiedeln 1983 
(dt. EA 1943). Den Hinweis verdankt der Verfasser einer Arbeit von Herbert Huber. Vgl. Herbert Huber: 
Einleitung. In: Ders.: Sittliche Bildung. Ethik in Erziehung und Unterricht. Asendorf 1993, S. 12.  
